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Este artículo se basa en un estudio comparado sobre las cambiantes rela-
ciones —en especial, desde la década de 1960 hasta la actualidad— entre las 
instituciones y prácticas especializadas de producción de conocimiento y el 
gobierno del sistema educativo en seis países latinoamericanos (Argentina, 
Brasil, Chile, México, Paraguay y Uruguay). Luego de una breve discusión 
teórica, el artículo se divide en dos partes: en la primera se hace un rápido 
recorrido histórico de la investigación educativa en América Latina y, en la 
segunda, se desarrolla un análisis de los seis casos en torno a dos dimensio-
nes: 1) el crecimiento, diferenciación y especialización de prácticas, agentes 
e instituciones de investigación educativas, y 2) las capacidades estatales 
para regular la vinculación entre agencias productoras de conocimiento y 
los organismos y prácticas de planificación y gobierno.
This article is based on a comparative study of the changing relationships 
—in particular, from the 1960s to the present— among specialized institu-
tions and specialized practices of knowledge production in the govern- 
mental education system in six Latin American countries (Argentina, 
Brazil, Chile, Mexico, Paraguay and Uruguay). After a brief theoretical 
discussion, the paper is divided into two parts: the first provides a quick 
historical overview of educational research in Latin America and, in the 
second part, there is an analysis of the six country cases with regard to 
two aspects: 1) the growth, differentiation and specialization of practices, 
agents and institutions of educational research, and 2) the state’s capacity 
to regulate the relationship between knowledge-producing agencies and 
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Introducción 
La capacidad para producir, intercambiar 
y utilizar conocimientos, elemento clave de 
los procesos de desarrollo de las sociedades 
contemporáneas, ha tenido tradicionalmente 
poco impulso en el contexto latinoamericano 
(Albornoz, 2002; Brunner y Sunkel, 1993). Por 
otra parte, la utilización del conocimiento 
producido a través de la investigación acadé-
mica en las diversas esferas de la práctica pro-
fesional y de las políticas públicas plantea una 
reconocida complejidad (Wagner et al., 1999) 
que asume características específicas en los 
sistemas educativos de nuestra región.
Este artículo se basa en un estudio com-
parado sobre las cambiantes relaciones —en 
especial desde la década de 1960 hasta la actua-
lidad— entre las instituciones y prácticas espe-
cializadas de producción de conocimiento y el 
gobierno del sistema educativo en seis países 
latinoamericanos (Argentina, Brasil, Chile, 
México, Paraguay y Uruguay).1 Luego de una 
breve discusión teórica, el artículo se divide en 
dos partes: en la primera se hace un rápido re-
corrido histórico de la investigación educativa 
en América Latina y en la segunda se desarro-
lla el análisis sobre los seis casos mencionados 
en torno a dos dimensiones: 1) el crecimiento, 
diferenciación y especialización de prácticas, 
agentes e instituciones de investigación educa-
tiva, y 2) las capacidades estatales para regular 
la vinculación entre agencias productoras de 
conocimiento y los organismos y prácticas de 
planificación y gobierno.
La producción de conocimientos 
sobre educación 
En este artículo, la investigación educativa 
es analizada como un entramado de prácti-
cas sociales que se desarrolla en función de 
contextos históricos específicos y marcos ins-
titucionales que lo condicionan y le otorgan 
orientaciones particulares (Wagner et al., 1999; 
Neiburg y Plotkin, 2004). La emergencia histó-
rica y el desarrollo y diferenciación de agencias, 
agentes y prácticas especializadas de produc-
ción de conocimientos sobre educación están 
marcados —constitutivamente— tanto por la 
necesidad de describir y explicar como por la 
de orientar, regular y legitimar al conjunto de 
instituciones, prácticas y discursos del campo 
pedagógico (Bernstein y Díaz, 1985). 
La investigación educativa constituye, 
así, un terreno heterogéneo, estructuralmen-
te imbricado con las crecientes y cambiantes 
demandas del poder estatal y por las disputas 
por orientar y regular las prácticas pedagó-
gicas. El Estado, por medio de su entramado 
institucional, ejerce un control —directo o in-
directo— sobre el conjunto de agentes, agen-
cias y prácticas especializadas de producción 
de conocimientos sobre educación (Díaz, 
1995). Una parte significativa de los agentes 
del campo intelectual de la educación están 
vinculados a las agencias del sector público 
mediante la prestación de servicios adminis-
trativos, políticos o técnicos, o mediante la 
producción de textos. Por eso, el poder relati-
vo de las agencias y agentes especializados res-
pecto del Estado depende del grado de expan-
sión y autonomía del sistema universitario 
y del despliegue de un mercado profesional 
privado relativamente extenso y diferenciado. 
La educación es un sistema institucional y 
un campo discursivo-intelectual sumamente 
complejo. La producción especializada de co-
nocimientos sobre educación articula institu-
ciones y agentes vinculados a las actividades 
de producción académicas y/o de investiga-
ción especializadas en la educación; se reali-
za en universidades, centros de investigación 
públicos y privados, fundaciones, oficinas 
 1 El estudio, desarrollado por investigadores de los seis países entre 2008 y 2010, fue impulsado y coordinado por 
el Núcleo de Estudios sobre Conocimiento y Política en Educación (NICPE), conformado por investigadores 
de la Universidad Nacional de La Plata, la Universidad Nacional de San Martín y la Facultad Latinoamericana 
de Ciencias Sociales (FLACSO) Argentina. Los resultados completos se publican en Palamidessi, Suasnábar y 
Gorostiaga, 2012.
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técnicas o por intelectuales y núcleos técnicos 
que trabajan en forma autónoma (Díaz, 1995). 
La investigación educativa se desarrolla en 
contextos institucionales diversos y en fun-
ción de una compleja y multiforme vincula-
ción, no sólo en el campo del saber académico 
de las Ciencias sociales y las Humanidades, 
sino también en el terreno de los saberes 
técnico-burocráticos y de las prácticas peda-
gógicas. Se trata de múltiples espacios de pro-
ducción de discurso que no corresponden al 
modelo canónico de las disciplinas científicas 
o de comunidades científicas claramente re-
conocibles, delimitadas y formalizadas, sino a 
áreas con contornos imprecisos y conexiones 
cambiantes, que funcionan en distintos nive-
les y jerarquías (Díaz, 1995).
La investigación educativa está, así, cons-
titutivamente atravesada por racionalida-
des y peticiones de legitimidad diversas. A 
diferencia de los campos de conocimiento 
que surgieron y se institucionalizaron en las 
universidades como disciplinas científicas o 
académicas “puras” (Becher, 2001), la investi-
gación educativa se desarrolló históricamen-
te en la interfase —inestable, conflictiva— de 
dos sistemas institucionales: los organismos 
centrales de administración y gobierno de 
los sistemas educativos, y las universidades y 
las instituciones superiores de formación de 
personal docente. No obstante, esta situación 
estructural comienza a modificarse en el úl-
timo tercio del siglo XX, cuando emerge un 
extenso y complejo universo de organizacio-
nes vinculado con la investigación educativa 
(organizaciones internacionales, organismos 
de crédito, think thanks, centros de investi-
gación y desarrollo vinculados con el mundo 
empresarial, consultoras y ONG nacionales y 
de alcance global). 
La idea de que la investigación juega un rol 
clave en la resolución de los problemas y desa-
fíos que afrontan las políticas públicas se ins-
taló fuertemente en los países centrales desde 
la posguerra —y particularmente durante el 
decenio de 1960— vinculada con el creciente 
desarrollo del sistema científico-tecnológico 
y de la educación superior. En educación, esta 
vinculación fue también promovida por la 
gran expansión y las iniciativas de reforma de 
los sistemas educativos en distintas regiones 
del mundo (Karabel y Halsey, 1977; Husén, 
1988). Sin embargo, el optimismo de la etapa 
de posguerra fue paulatinamente reemplaza-
do por un desencantamiento con la idea de 
que las ciencias sociales sirvieran de guía a la 
elaboración de políticas. Consecuentemente, 
comenzaron a producirse conceptualizacio-
nes sobre usos indirectos del conocimiento 
(Weiss, 1986), así como sobre los mecanis-
mos que pudieran favorecer un uso más 
efectivo (Reimers y McGinn, 1997; Ginsburg 
y Gorostiaga, 2005). A su vez, la interfase en-
tre la política y la investigación educativa se 
fue diferenciando y complejizando (Lessard, 
2008) en la medida en que nuevos actores fue-
ron construyendo posiciones en las diversas 
arenas y problemas educativos, procurando 
incrementar su voz, su participación o in-
fluencia mediante recursos de información y 
conocimiento (Tellez, 2008).
Desarrollo histórico
Surgimiento e institucionalización de la 
investigación educativa en América Latina
La emergencia y desarrollo de instituciones 
vinculadas con la producción y transmisión 
especializada de conocimientos en educación 
estuvo estrechamente asociada a los procesos 
de conformación y expansión de las institu-
ciones estatales y de los sistemas educativos 
desde el último tercio del siglo XIX (Gómez 
Campo y Tenti Fanfani, 1989). Durante esta 
etapa, las universidades de la región fueron 
afirmándose como instituciones de forma-
ción profesional, orientadas a responder a 
las demandas del desarrollo del Estado, pero 
con escaso espacio para las actividades siste-
máticas de investigación, lo que se manifestó 
en la llamada “universidad de los abogados” 
(Krotsch, 2001).
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Desde sus inicios, la investigación educa-
tiva en la región siguió, en general, las tenden-
cias desplegadas en Europa y Estados Unidos 
(Tedesco, 1987). Los primeros antecedentes de 
actividades sistemáticas de investigación se 
remontan a fines del siglo XIX y principios del 
XX. La orientación profesional en las universi-
dades no impidió el surgimiento de cátedras 
e institutos (como en varias disciplinas de las 
ciencias sociales) en los que se promovía el 
estudio científico de temas educativos bajo el 
influjo del positivismo.2 Durante la década de 
1930, el crecimiento de los sistemas escolares 
en algunos países (Argentina, Brasil, Chile, 
Colombia y México) promovió los estudios 
de didáctica y psicología educativa. A su vez, 
desde la región tenía lugar una contribución 
importante a debates internacionales como el 
generado alrededor del movimiento de la “es-
cuela nueva” (Narodowski, 1999; Gorostiaga et 
al., 2012). 
En varios países de América Latina, la se-
gunda mitad de la década de 1950 y la década 
de 1960 constituyeron una etapa de singular 
impulso modernizador. Con las ideas y las 
políticas desarrollistas —y siguiendo una 
nueva pauta institucional a nivel global— en 
buena parte de los países latinoamericanos 
se crearon agencias de gobierno y estímulo 
del sector de ciencia y tecnología, se impulsó 
un proceso de modernización universitaria, 
surgieron diversos centros de investigación, 
organismos regionales3 y nuevas carreras uni-
versitarias vinculadas con la educación y las 
ciencias sociales; así mismo, se generaron las 
primeras experiencias de investigación empí-
rica y de planificación educativa a escala na-
cional (Albornoz, 2001; Calderón y Provoste, 
1992; De Sierra et al., 2006). 
El campo de la educación se benefició de 
este proceso de “institucionalización de las 
ciencias sociales” en la región, así como del 
auge de la planificación estatal (Fernández 
Lamarra y Aguerrondo, 1994). Los estudios 
conducidos en esa época “consistieron fun-
damentalmente en análisis descriptivos o 
estadísticos, para determinar sectores de po-
blación donde había que desarrollar la edu-
cación primaria o secundaria” (Abraham y 
Rojas, 1997: 3). De este modo, se produjo una 
ruptura desde orientaciones “pedagogistas” a 
otras “economicistas” (Rama, 1984: 11). Estas 
últimas incluían una diversidad de enfoques: 
la vinculación de la educación con la socie-
dad global, con los problemas de desarrollo, 
con la formación de recursos humanos, etc., 
estimuladas por los procesos de planifica-
ción económica y educativa (Rama, 1984). 
Posteriormente, “se inauguró desde mediados 
de los años sesenta la línea de investigación 
participativa… a partir de las propuestas de 
Paulo Freire” (Abraham y Rojas, 1997: 4).
El desarrollo de las ciencias sociales en la 
región sufrió un cierto estancamiento hacia 
mediados de la década de 1970 por una com-
binación de factores, entre los que destaca la 
acción de las dictaduras militares. La inesta-
bilidad político-institucional produjo pérdi-
das de años de esfuerzos; sin embargo, como 
Calderón y Provoste (1992) argumentan, la re-
lación entre estabilidad política y producción 
del conocimiento no tuvo un carácter lineal, 
dado que los intelectuales emigraban a diver-
sos centros de otros países de Latinoamérica 
para continuar con sus producciones. En 
este sentido, el desarrollo de centros inde-
pendientes con apoyos externos fue decisi-
vo para el mantenimiento o expansión de la 
 2 En Argentina, la Sección Pedagógica de la Universidad Nacional de La Plata en 1905, antecedente de la Facultad de 
Ciencias de la Educación (creada en 1914), y el Instituto de Didáctica en la Facultad de Filosofía y Letras de Buenos 
Aires, fundado en 1927 (Suasnábar y Palamidessi, 2007); el Instituto Nacional de Psicopedagogía en 1936 en la 
Ciudad de México (Marín Marín, 1997); el Centro de Investigación Pedagógica anexo al Laboratorio de Psicología 
Experimental en 1928 en Chile (De Landsheere, 1996); y el Instituto de Educação de São Paulo, fundado en 1933 
(Da Silva, 1989).
 3 En este sentido, destacan la creación de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO, 1957) en Chile, 
del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO, 1967) y, como desprendimiento de la Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL), el Instituto Latinoamericano de Planificación Económica y 
Social (ILPES).
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investigación social en Argentina, Chile y 
Uruguay (De Sierra et al., 2006).
Al mismo tiempo, desde mediados de la 
década de 1970 el discurso del planeamiento 
entró en una etapa de progresiva declinación, 
en parte como consecuencia del énfasis en es-
trategias de descentralización, pero también 
como consecuencia de la pérdida de legiti-
midad de las políticas intervencionistas y el 
cuestionamiento de las teorías del desarrollo. 
Una parte importante de los centros de inves-
tigación y desarrollo ubicados en los ministe-
rios de educación fueron desmantelados o se 
vieron afectados por significativos recortes 
financieros (Muñoz Izquierdo, 2002; Akkari 
y Perez, 1998). Este no fue el caso de México, 
donde se mantuvo una significativa activi-
dad de investigación desde organismos del 
Estado, y donde los planificadores de la edu-
cación conservaron un lugar prominente has-
ta principios del siguiente decenio (McGinn y 
Porter, 1984).
En el campo de la investigación educativa, 
al calor de los procesos de radicalización po-
lítica e ideológica, se produjo un viraje hacia 
posturas caracterizadas por un cuestiona-
miento de la objetividad del conocimiento 
científico y por una relación más distante con 
el Estado. Durante los años setenta América 
Latina experimentó la influencia del marxis-
mo, primero a través de la obra de Althusser, 
y más tarde, del pensamiento gramsciano 
(Buffa, 2005), así como de la escuela repro-
ductivista de Bourdieu y Passeron (García 
Guadilla, 2008). 
Por otra parte, a comienzos de la década 
de 1980 cobró fuerza el paradigma socio-edu-
cativo elaborado por el proyecto “Desarrollo 
y educación en América Latina y el Caribe” 
(DEALC), puesto en práctica entre 1975 y 1981 
y financiado por la Comisión Económica 
para América Latina y el Caribe (CEPAL), en 
el que participaron investigadores de diversos 
países latinoamericanos. El paradigma socio-
educativo plantearía un análisis que tiene en 
cuenta tanto el nivel macro-estructural como 
las dinámicas internas de los sistemas y las 
instituciones educativas, incorporando a la 
vez la problemática de la democracia al inte-
rior del sistema educativo y en su relación con 
la sociedad. 
La reconstrucción democrática y los 
procesos de globalización
La década de 1980 para América Latina fue 
la del agotamiento definitivo del modelo de-
sarrollista y el comienzo de la reconstrucción 
democrática. La crisis fiscal generó una dismi-
nución de la inversión en los sistemas educa-
tivos y la investigación científica en casi todos 
los países de la región, que en muchos casos 
venían de sufrir las consecuencias de las po-
líticas represivas de las dictaduras militares. 
Mientras se recuperaba el clima democrático 
y el funcionamiento de las universidades, los 
centros independientes de investigación en 
ciencias sociales se debilitaron por el despla-
zamiento de investigadores hacia los equipos 
de gobierno (De Sierra et al., 2006).
Los procesos de apertura democrática 
incentivaron la realización y circulación de 
diagnósticos y estudios sobre el estado de los 
sistemas educativos, los que contribuyeron a 
la construcción de un nuevo consenso sobre 
la necesidad de expandir y reformar la edu-
cación en la región, como el influyente tra-
bajo de Tedesco et al. (1983) en Argentina o 
los diagnósticos generados por el Programa 
Interdisciplinario de Investigación en 
Educación (IIPE, 1984) en Chile. Buena parte 
de este consenso se condensó en el difundido 
informe de UNESCO-CEPAL (1992) “Educación 
y conocimiento: ejes de la transformación 
productiva con equidad”. 
Durante la década de 1980 se hizo pre-
sente un renovado interés sobre el estado 
de la investigación educativa en la región 
(Brunner, 1984; Tenti, 1984; García Huidobro, 
1988; Gutiérrez, 1990; Tedesco, 1987). Por un 
lado, se resaltaba el crecimiento del número 
de graduados, la activación de algunas re-
des internacionales de profesionales, como 
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la Red Latinoamericana de Información y 
Documentación en Educación (REDUC), y de 
organismos vinculados a la UNESCO, como 
el Centro Regional de la UNESCO para la 
Educación Superior en América Latina y el 
Caribe (CRESALC), el Centro Interamericano 
de Investigación y Documentación sobre 
Formación Profesional (CINTERFOR), o la Red 
regional para la capacitación, la innovación 
y la investigación en los campos de la plani-
ficación y la administración de la educación 
(REPLAD). El Proyecto Principal de Educación 
de la Oficina Regional de la UNESCO para 
América Latina y el Caribe (OREALC) también 
realizó en esta década una intensa difusión de 
nuevas producciones (Galarza et al., 2007).
Sin embargo, también se señalaban las 
fuertes diferencias entre los países en materia 
de investigación educativa y la debilidad de las 
capacidades institucionales, debido en parte a 
la inestabilidad política y las limitaciones pre-
supuestarias. Un estudio de fines de la década 
señalaba la escasa coordinación que existía 
entre los sectores gubernamental, productivo 
y científico-tecnológico y argumentaba que, 
en términos de investigación educativa, los 
países de América Latina no habían estable-
cido líneas de investigación con prioridades 
claramente desarrolladas (Gutiérrez, 1990).4
Respecto a la situación de la investigación 
educativa en la región en la década de 1990, 
Abraham y Rojas (1997) señalaban para la 
mayor parte de los países los siguientes pro-
blemas: 1) la falta de cuerpos estables de inves-
tigadores, debido a la escasez de dedicaciones 
exclusivas en las universidades, la alta rota-
ción de los equipos técnicos en los ministerios 
y la falta de condiciones laborales estables en 
ONG;5 2) el escaso financiamiento; y 3) la poca 
cantidad y la circulación limitada de publica-
ciones especializadas. Por otra parte, la evolu-
ción de la investigación educativa comenzó a 
ser influenciada por una serie de fenómenos 
asociados en gran medida a los procesos de la 
globalización y la modernización neoliberal:6 
el crecimiento de los programas de posgra-
do; los procesos de reformas educativas en la 
región;7 las políticas de jerarquización y eva-
luación de la profesión académica; el estable-
cimiento de sistemas nacionales de informa-
ción y evaluación educativa; y la utilización de 
las nuevas tecnologías, particularmente para 
la difusión de información y la organización 
de bases de datos a través de Internet.
Uno de los rasgos novedosos que emergió 
claramente durante este periodo fue la pro-
fundización en la región de una tendencia 
iniciada ya a comienzos del decenio de 1960: 
la expansión de las actividades de investiga-
ción educativa en un “tercer sector”. Este sec-
tor es muy heterogéneo en su composición, 
en los recursos —institucionales, políticos, 
 4 En una consulta del año 1987 sobre las causas de la limitada vinculación entre investigaciones y procesos de toma 
de decisiones en educación en América Latina, se identificaban como factores relevantes: la desarticulación entre 
proyectos de investigación, la escasez de recursos humanos y materiales, los enfoques metodológicos inadecuados, 
y la falta de canales formales de comunicación y difusión de resultados de investigación (Rivero, 1994). Un trabajo 
de la misma época señalaba que, a pesar de que se disponía de muchos estudios educativos de buena calidad que re-
presentaban un saber acumulado, existían limitaciones para su uso en la toma de decisiones (Schiefelbein y Cariola, 
1988). En el mismo sentido, Abraham y Rojas (1997: 6) citaban los trabajos de Briones (1991) y de Demo (1987) como 
muestra del “planteamiento de diversos críticos respecto que la investigación tenía escasa vinculación con los cam-
bios que se producían y que se requerían en educación; y sobre la existencia de una desproporción considerable entre 
el conocimiento producido por la investigación y los cambios motivados por la toma de decisiones políticas”.
 5 Esto se relaciona con la escasa cantidad de personas dedicadas a la investigación educativa. Según datos presenta-
dos en Muñoz Izquierdo (2002), a principios de la década de 1990 ningún país de la región contaba con más de 100 
investigadores de tiempo completo en educación y, con excepción de Argentina, Brasil, Chile, Colombia y México, 
el resto de los países sumaban, cada uno, menos de 30.
 6 Algunos de estos procesos se han mantenido a pesar del cambio de orientación política en varios países de la 
región ocurrido durante la última década.
 7 La década de 1990 es un período de profundas reformas en los sistemas educativos en América Latina, estrecha-
mente vinculadas a los procesos de reestructuración de las economías nacionales. Las políticas instrumentadas 
se caracterizaron por la búsqueda de la eficiencia, la calidad y la equidad, y apuntaron a la formación de recursos 
humanos que permitirían aumentar la competitividad internacional de las economías nacionales (Concha, 2005).
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financieros e intelectuales— que son capaces 
de movilizar y en las funciones que asumen 
las organizaciones que en él participan. Está 
integrado por organizaciones internacionales 
e intergubernamentales, organismos de cré-
dito, think thanks, centros de investigación y 
desarrollo vinculados con el mundo empre-
sarial, equipos de investigación vinculados 
con sindicatos, consultoras y ONG locales 
o nacionales. Estas organizaciones han ido 
construyendo posiciones en las diversas are-
nas y campos de problemas que se articulan 
en torno a los sistemas y procesos educacio-
nales de cada país, intentando incrementar su 
voz, su participación o su influencia median-
te recursos de información y conocimiento. 
Simultáneamente, como ha sucedido con casi 
todas las disciplinas o campos científicos en 
las últimas dos décadas, junto al crecimien-
to de la educación superior y del número de 
expertos y a la difusión de las tecnologías de 
la información, se han multiplicado exponen-
cialmente las redes y espacios de producción, 
circulación y consagración de conocimientos 
(revistas, congresos, seminarios) y las esferas 
de articulación y recontextualización de dis-
cursos de política educativa (Téllez, 2008). 
La investigación educativa  
en seis países de América Latina
Instituciones, producción y difusión: 
procesos de expansión y diferenciación 
El grado de desarrollo de las prácticas, de las 
instituciones y de los agentes especializados 
en la producción de conocimientos en edu-
cación se asocia —en forma bastante direc-
ta— con los niveles de diferenciación e insti-
tucionalización de los sistemas de educación 
superior y de las políticas y agencias estatales 
de promoción de ciencia y tecnología en cada 
país. Estos distintos grados de desarrollo, a su 
vez, están asociados al mayor o menor grado 
de profesionalización del campo académico 
en educación y ciencias sociales y de las tecno-
burocracias de los sistemas educativos. 
Considerando esos rasgos estructurantes, 
México y Brasil son los países que presentan 
mayor diferenciación e institucionalización 
del campo de producción de conocimiento 
en educación. Mientras que el primero exhi-
bió durante varias décadas una estabilidad 
política casi única para la región, basada en 
un régimen de partido único que se quebró 
recién en el año 2000, la experiencia de discon-
tinuidad política de Brasil no implicó, como sí 
fue el caso en otros países latinoamericanos, la 
desarticulación del proyecto modernizador. 
Desde mediados del siglo XX, Brasil primero 
y luego México llevaron adelante —orientados 
por sus Estados— un proceso firme de expan-
sión y modernización de sus sistemas de edu-
cación superior, de desarrollo de instituciones 
expertas en materia de estadística, investiga-
ción y planeamiento educativo,8 y de creación 
de agencias de promoción científica y tecnoló-
gica.9 En particular, las políticas de expansión 
del posgrado y el financiamiento de un siste-
ma de investigación científica permitieron la 
estructuración de un campo de investigación 
educativa con circuitos de producción, cir-
culación y validación de conocimientos con 
criterios específicos y relativa autonomía res-
pecto de las orientaciones políticas del Estado. 
En Brasil, desde mediados de la década de 
1960 se inició un proceso de profesionalización 
de la actividad académica en el que convergie-
ron la creación de los primeros posgrados en 
 8 La trayectoria del Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), creado por Anísio Teixeira en 
1938, es una muestra del compromiso histórico del Estado brasileño con la investigación educativa y de la preocu-
pación por generar datos que contribuyan a la gestión del sistema educativo, más allá de las cambiantes orienta-
ciones políticas que fueron modificando el alcance y las atribuciones del Instituto.
 9 En la década de 1950 se establecieron en Brasil el CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico 
e Tecnológico, manteniendo la sigla de su primera denominación: Conselho Nacional de Pesquisa) y la CAPES 
(Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior), política que fue continuada y profundizada 
por la dictadura militar (Fernandes Barbosa, 2009). En 1970 se crea el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología 
(CONACyT) en México.
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educación —que implicaron la incorporación 
de la investigación educativa de carácter em-
pírico a la universidad (Candau, 2006)— con 
la reforma general de la educación superior y 
una política integral de desarrollo científico 
(Neves, 2007; Saviani, 2007). Hitos importan-
tes fueron la creación de la ANDE (Asociación 
Nacional de Educación, 1976) y de la ANPEd 
(Associação Nacional de Pós-Graduação e 
Pesquisa em Educaçao 1978) (Saviani, 2007), 
la cual realiza congresos anuales en los que se 
reúne al conjunto de la comunidad académica 
en educación. En la actualidad existen alrede-
dor de cien programas de posgrado en edu-
cación que se acreditan en forma trienal por 
parte de la Coordenação de Aperfeiçoamento 
de Pessoal de Nível Superior (CAPES), lo que 
da cuenta de un fuerte financiamiento estatal 
para la formación de posgrados y para la in-
vestigación, ligados a procesos de evaluación 
externa.
De este modo, en Brasil se ha consolidado 
un mercado nacional de ideas, articulado en 
torno a numerosos grupos, núcleos y asocia-
ciones científicas y profesionales en materia 
educativa —muchas de ellas fuertemente ins-
titucionalizadas y con gran cantidad de aso-
ciados permanentes— que sostienen una gran 
cantidad de publicaciones especializadas (va-
rias de ellas reconocidas internacionalmen-
te) sobre muy distintos temas y problemas. 
Entre las revistas se destacan Caderno Cedes, 
Cadernos de Pesquisa, Educação e Realidade, 
Educação & Sociedade, Revista Brasileira de 
Educação y la Revista Brasileira de Estudos 
Pedagógicos. A lo largo de las últimas décadas, 
este campo de producción y debate ha ido ad-
quiriendo una creciente densidad dinámica.10 
Por su parte, México ha desarrollado, 
desde 1970, una importante tradición en ma-
teria de investigación educativa estimulada 
desde el Estado (Arredondo, 2003; Latapí, 
2004; Weiss, 2007). A partir de 1981, el aumen-
to de los centros de investigación y las accio-
nes del Consejo Mexicano de Investigación 
Educativa (COMIE) demuestran un fortaleci-
miento y profesionalización de la práctica de 
la investigación educativa (Colina y Osorio, 
2003). El COMIE, que cuenta con apoyo de las 
universidades y de la Secretaría de Educación 
Pública (SEP), organiza congresos nacio-
nales de investigación educativa en forma 
bianual y edita una revista de aparición tri-
mestral (Revista Mexicana de Investigación 
Educativa).11 Esta revista y otras publicaciones 
especializadas —editadas en general por insti-
tuciones universitarias públicas—12 dan cuen-
ta del dinamismo de la investigación educati-
va que se realiza en este país.
El núcleo de profesionales y de la pro-
ducción especializada en temas educativos 
se concentra fundamentalmente en la re-
gión metropolitana en torno a institucio-
nes como el Centro de Estudios Educativos 
(CEE), el Departamento de Investigaciones 
Educativas del Centro de Investigación y 
Estudios Avanzados del Instituto Politécnico 
Nacional (DIE-CINVESTAV), el Instituto de 
Investigaciones sobre la Universidad y la 
Educación (IISUE) de la UNAM y la Universidad 
Autónoma Metropolitana (UAM).13 Desde la 
década de 1990, el gobierno federal ha promo-
vido el aumento del número de docentes uni-
versitarios de tiempo completo y con doctora-
do con la consolidación del Sistema Nacional 
de Investigadores, así como el financiamiento 
 10 El concepto de “densidad dinámica”, tomado de la obra de Durkheim, refiere a la magnitud, grado o intensidad y 
regularidad de la trama de intercambios en una determinada sociedad (o sea, en una determinada “asociación”, 
como puede ser una comunidad académica).
 11 Ha realizado, además, dos colecciones de Estados de Conocimiento de la Investigación Educativa en México que 
contribuyen a sistematizar y difundir la producción en el campo.
 12 Otras revistas destacadas son la Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, Perfiles Educativos y la Revista de 
la Educación Superior.
 13 De esos centros surgieron intelectuales que tuvieron fuerte peso político en la gestión de la Secretaría de Educación 
Pública (SEP), como Pablo Latapí o José Ángel Pescador en el pasado y, más recientemente, Olac Fuentes Molinar 
(Gutiérrez Serrano, 2012).
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de posgrados y de la investigación en educa-
ción, incluyendo la implementación de fon-
dos específicos del CONACyT para el área de la 
educación (COMIE, 2003).
El desarrollo de la investigación educativa 
en Argentina, por su parte, responde a un pa-
trón de fuerte discontinuidad. Entre fines de 
la década de 1950 y la década de 1960 se plan-
tearon procesos de modernización universi-
taria, la creación y el desarrollo de agencias y 
políticas estatales de estímulo a las actividades 
científicas, la investigación social y educativa 
y las experiencias de diagnóstico sistemático 
del sector educativo. Estos procesos se vieron 
truncados con las dictaduras militares (1966-
1973 y 1976-1983) y el clima de radicalización 
y violencia política (Palamidessi et al., 2012b). 
A partir de 1983, con el restablecimien-
to del régimen democrático la investigación 
educativa experimentó un paulatino proceso 
de expansión cuantitativa y de diversifica-
ción institucional (Suasnábar y Palamidessi, 
2007). Un primer hito de tal proceso fue la 
reconstrucción de la vida universitaria en 
las instituciones públicas de mayor tamaño 
y tradición (como la Universidad de Buenos 
Aires, la Universidad Nacional de La Plata 
y la Universidad Nacional de Córdoba). Ya 
en la década de 1990 comenzaron a desarro-
llar actividades de investigación educativa 
nuevas universidades públicas (como las 
Universidades Nacionales de Quilmes, San 
Martín, General Sarmiento y otras) y priva-
das (como Palermo, San Andrés y Torcuato 
di Tella); fundaciones, think thanks y organis-
mos internacionales e intergubernamentales 
con sede local (Facultad Latinoamericana 
de Ciencias Sociales —FLACSO—, y el 
Instituto Internacional de Planeamiento de 
la Educación, de la UNESCO). Cabe también 
destacar el crecimiento de los posgrados en 
educación —el cual ha contribuido a mejorar 
los niveles de formación de los profesionales 
del campo educativo—, algunas medidas de 
modernización de la educación superior e 
intentos de fortalecer la figura del docente in-
vestigador, como el Programa de Incentivos 
a la Investigación del Ministerio Nacional 
de Educación (Krotsch, 2001), y la reciente 
revitalización de la carrera de investigador 
científico y del sistema de becas doctora-
les del Consejo Nacional de Investigaciones 
Científicas y Técnicas.
Sin embargo, la investigación educativa 
argentina aún no cuenta con un cuerpo pro-
fesional consolidado y diferenciado de inves-
tigadores y sus vínculos con las tradiciones y 
métodos de la investigación social continúa 
siendo débil (Palamidessi et al., 2012b). La falta 
de institucionalización del campo se mani-
fiesta en la existencia de muy pocas revistas 
especializadas y de escasos congresos u otras 
instancias de intercambio académico, aunque 
hay sectores del campo que realizan congresos 
regularmente, como la Sociedad Argentina de 
Historia de la Educación o la Red Argentina 
de Postgrados en Educación Superior.14 
Chile, en tanto, parece acercarse al caso 
de Brasil en relación a cierta continuidad de 
estructuras y prácticas técnico-burocráticas 
en el marco de fuertes cambios políticos. Las 
actividades de investigación empírica y de 
diagnóstico y planificación que comenzaron 
a desplegarse en la segunda mitad de la dé-
cada de 1950, se apoyaron en las capacidades 
intelectuales y técnicas que se fueron desarro-
llando en los departamentos de Economía, 
Sociología y Educación de las principales 
universidades y por medio de la actividad de 
organismos internacionales como la CEPAL, 
la UNESCO y la FLACSO (Puryear, 2005). Pese 
a la dinámica disruptiva impuesta por la 
dictadura militar (1973-1989), buena parte de 
las tradiciones y capacidades intelectuales y 
 14 A mediados de la década se destacaba que el campo de producción de conocimientos especializados en educación 
argentino se había expandido en cantidad de producción y se había diversificado en términos institucionales, 
pero con una fuerte debilidad en su base profesional y en la diferenciación e institucionalización de especiali-
dades y disciplinas. Aparecía también un alto grado de concentración de la producción en el área metropolitana 
(Palamidessi et al., 2007).
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técnicas se conservaron y se desarrollaron 
en los centros de investigación independien-
tes.15 En las dos décadas transcurridas desde 
el fin de la dictadura se produjo una pérdida 
de protagonismo de los centros de investi-
gación privados y un desarrollo de los cen-
tros de investigación insertos o adscritos a 
las universidades más reconocidas del país. 
Algunos de los centros de investigación pri-
vados se convirtieron en universidades (como 
la Academia del Humanismo Cristiano) o 
se adscribieron a universidades ya existen-
tes (como el Programa Interdisciplinario de 
Investigaciones en Educación, PIIE) y una par-
te importante de sus expertos e investigadores 
pasaron a la gestión pública (Téllez, 2012).
Las instituciones especializadas con ma- 
yor tradición e influencia se concentran en 
Santiago (Universidad Católica, Universidad 
de Chile y universidades privadas como 
la Hurtado o, más recientemente, la Diego 
Portales). En los últimos años, este núcleo de 
instituciones —algunas de las cuales comen-
zaron en la década de 1950 una larga tradición 
de producción de conocimiento y coopera-
ción con el Estado— ha sido apoyado por di-
versos programas de incentivos orientados al 
fortalecimiento de redes universitarias para el 
desarrollo de disciplinas y en temas de polí-
tica educativa definidos como prioritarios. Se 
trata de una política que —por mecanismos 
competitivos altamente regulados e institu-
cionalizados— apunta a generar redes y cen-
tros de investigación de nivel internacional 
capaces de atender las demandas técnicas del 
Estado y de promover y sostener “conversa-
ciones nacionales” sobre diversos temas de la 
agenda educativa (Brunner, 2010). También 
hay que destacar aquí el rol de orientador y de 
estímulo que cumple la Fundación Chile.16 
Junto con el importante aumento del nú-
mero de investigadores y el consecuente cre-
cimiento de la producción, medida de acuer- 
do a las publicaciones académicas, también 
se constata que esta producción se mantiene 
concentrada en unos pocos autores. Así, para 
el periodo 2000-2007, 107 autores eran respon-
sables de 90 por ciento de las publicaciones 
(Brunner y Salazar, 2009).
Uruguay es un país con una larga tradi-
ción universitaria que ha dado numerosos 
intelectuales e investigadores con importante 
reconocimiento regional (Caetano y Garcé, 
2004). Desde la década de 1960, el país cuenta 
con organismos internacionales vinculados 
con la promoción del desarrollo y la planifi-
cación (como la experiencia de la Comisión 
de Inversión y Desarrollo Económico, CIDE) 
y centros de investigación social (como el 
Centro de Investigaciones y Estudios Sociales 
del Uruguay, CIESU, creado en 1975) que 
contribuyeron a formar varias generaciones 
de analistas en temas sociales y educativos. 
Las actividades de investigación educativa 
se concentran en Montevideo, en torno a la 
Universidad de la Republica y, más recien-
temente, de universidades privadas como la 
Universidad Católica y la Universidad ORT.
La diversificación de la educación superior 
uruguaya a partir de la década de 1990 se ha vis-
to acompañada, en el área de educación, por el 
surgimiento de programas de posgrado y de al-
gunas publicaciones especializadas. También 
han aparecido recientemente iniciativas como 
fondos concursables y la conformación de un 
sistema de investigadores que busca dinamizar 
la producción científica en general, con impac-
to sobre el campo educativo. Destaca, sin em-
bargo, la inexistencia de mecanismos adecua-
dos para la divulgación de las investigaciones y 
 15 Como se señaló, desde comienzos de la década de 1970 y mediados de la década de 1980, el apoyo de fundaciones 
y organizaciones internacionales fue fundamental para dar continuidad a la investigación empírica en ciencias 
sociales y en educación (Calderón y Provoste, 1992).
 16 Corporación privada sin fines de lucro cuyos socios son el Gobierno de Chile y la Minera BHP-Billiton. Se orienta 
a potenciar el capital humano para aumentar la competitividad del país (www.fundacionchile.com). Sostiene el 
portal “Educar Chile” (www.educarchile.cl).
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la “invisibilidad” de líneas de trabajo y equipos 
(Martínez Larrechea et al., 2012).
En Paraguay, la posibilidad de construir 
un campo académico en educación y en cien-
cias sociales con cierta autonomía y relevancia 
estuvo seriamente limitada desde el comienzo 
de la dictadura de Alfredo Stroessner, hacia 
mediados del siglo XX. Esta limitación se ma-
nifestó en el férreo control ideológico que las 
universidades Nacional y Católica sufrieron 
en este período. Hacia fines de la década de 
1990, en el marco del proceso de democratiza-
ción del país, surgieron nuevas instituciones 
de educación superior, sobre todo de carácter 
privado, fenómeno que se tradujo en un im-
portante aumento de la cobertura y en la di-
versificación de carreras, pero que no estuvo 
articulado a la jerarquización de la investiga-
ción (Rivarola, 2008). Actualmente se observa 
un predominio de ONG y de centros privados 
de investigación (Universidad Católica de 
Paraguay, Centro Paraguayo de Sociología, 
FLACSO, Instituto de Desarrollo) en el campo 
de la producción de conocimiento educativo, 
y una aún débil capacidad en la burocracia es-
tatal. A pesar del impulso que el Ministerio de 
Educación y Cultura dio en la última década 
y media en materia de generación de estadís-
ticas, publicación de estudios y de desarrollo 
de algunas capacidades de investigación, ni el 
Estado ni las universidades han logrado aún 
generar condiciones e incentivos perdurables 
para el desarrollo de las actividades de investi-
gación en educación (Elías, 2012).
Investigación educativa y capacidades 
estatales de gobierno
Considerando las capacidades estatales para 
analizar y regular el desarrollo de los sistemas 
educativos, se pueden discutir los seis casos 
seleccionados en relación a los tipos de vincu-
lación existentes entre agencias productoras 
de conocimiento y los organismos estatales 
de gobierno.17 Se plantea que una alta capa-
cidad de gobierno y una demanda continua 
y calificada de conocimientos sistemáticos 
presupone organismos estatales con buro-
cracias profesionalizadas y agencias (estadís-
tica, planeamiento, monitoreo/supervisión y 
evaluación) con significativos grados de dife-
renciación funcional y autonomía frente a los 
requerimientos y lógicas del sistema político.
En los casos de Brasil, México y el Chile de 
las últimas dos décadas, la capacidad estatal 
de gobierno y regulación se ha manifestado en 
la continuidad de la tradición planificadora.18 
Esta capacidad estatal se pone de manifies-
to no solamente en la existencia de carreras 
tecno-burocráticas y en la continuidad de la 
actividad de diversas agencias especializadas, 
sino particularmente en la posibilidad de pro-
ducir y demandar conocimiento, sea hacia los 
organismos públicos especializados o hacia 
las universidades y/o centros de investigación. 
Como plantean Bittar et al. (2012), la tradición 
planificadora de Brasil se materializó en el rol 
estratégico del Ministerio de Educación y en 
la fructífera y prolongada presencia de institu-
ciones como el Instituto Nacional de Estudos 
e Pesquisas Educacionais (INEP), la CAPES y 
el Conselho Nacional de Desenvolvimento 
Científico e Tecnológico (CNPq), las cuales han 
sido canales de comunicación con el campo 
académico que posibilitan una corriente con-
tinua de consulta a expertos, de incentivo a la 
producción y de demanda de conocimientos 
especializados. La voz de las facultades y pos-
grados de educación de las universidades fe-
derales, de las asociaciones nacionales y de sus 
grupos y redes, ha adquirido una destacada 
 17 A los fines de este trabajo, estas capacidades se especifican en función de: a) la mayor o menor demanda de siste-
mas de información para la toma de decisiones; b) el desarrollo y la continuidad o no de actividades sistemáticas 
de diagnóstico para la formulación de políticas; y c) en las formas en que se asume la interacción entre los organis-
mos de gobierno y planificación con organizaciones productoras de conocimiento con el fin de atender a esas de-
mandas (institucionalización, grado de formalización y publicidad del vínculo, formas de selección, mecanismos 
de concurso y de control de calidad, etc.).
 18 Fortaleza que se revela, en el caso chileno en tiempos de la dictadura, por el peso de la función de control del 
Estado en las políticas de privatización de la década de 1980.
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influencia en la discusión educativa nacional, 
y permea la elaboración de diagnósticos y la 
formulación de políticas, ya que represen-
tantes de esas asociaciones o grupos son fre-
cuentemente llamados a discutir proyectos o 
a ocupar puestos en las gestiones ministeria-
les a nivel nacional o estadual (Conferencia 
Nacional de Educación, foros, consejos o co-
misiones nacionales).
Una situación cercana —aunque con 
importantes diferencias— puede verse en el 
caso de México, donde la fuerte capacidad de 
orientación y regulación de la SEP también da 
cuenta de la continuidad de una tradición pla-
nificadora, abonada por la tradicional presen-
cia de intelectuales del campo educativo en 
puestos relevantes de la burocracia educativa 
(Latapí, 2004). A partir de la década de 1970, 
las demandas estatales de estudios e investi-
gaciones se canalizaron hacia los propios or-
ganismos gubernamentales y hacia un grupo 
reducido de instituciones de investigación, 
como el Departamento de Investigaciones 
Educativas del Centro de Investigaciones y 
Estudios Avanzados (DIE-CINVESTAV) del 
Instituto Politécnico Nacional (IPN), el Centro 
de Estudios Educativos (CEE) y, en menor 
medida, la UNAM; en los últimos años, esta 
demanda se ha abierto hacia otras agencias 
universitarias y no universitarias, públicas y 
privadas, a la vez que ha aumentado la incor-
poración de académicos a la gestión guberna-
mental (Gutiérrez Serrano, 2012). 
A escala más pequeña, durante las dos dé-
cadas de gobiernos de la Concertación, Chile 
apuntó a fortalecer un núcleo de investigación 
educativa competitivo, con alta participación 
de expertos en Economía y Sociología, en diá-
logo con el Estado y con redes internacionales 
(Téllez, 2012). En este marco, la particularidad 
del caso chileno se expresa en las modali-
dades de vinculación con las agencias pro-
ductoras de conocimiento. El Ministerio de 
Educación ha transferido a instituciones ex-
ternas la mayor parte de los estudios e inves-
tigaciones a través de un sistema competitivo 
de concursos de proyectos. La inexistencia de 
políticas públicas de financiamiento a la in-
vestigación durante muchos años llevó a que 
el importante crecimiento de investigadores 
y de producción de artículos en revistas in-
ternacionales se realizara —en buena medi-
da— mediante el financiamiento privado de 
la formación universitaria de grado y pos-
grado. Esto ha comenzado a revertirse en los 
últimos años a través de fondos estatales que 
se han volcado principalmente hacia las uni-
versidades, permitiendo en algunos casos el 
surgimiento de centros de investigación ex-
plícitamente orientados a influir en las políti-
cas educativas (Brunner, 2010).
Los casos de Argentina, Uruguay y 
Paraguay presentan un tipo de vinculación 
menos institucionalizada y formalizada. En 
Argentina, el proceso errático de diferencia-
ción y profesionalización de los organismos 
estatales, sumado al carácter discontinuo de 
las políticas públicas de promoción científica, 
da cuenta de este rasgo de escasa capacidad de 
la política estatal orientada al desarrollo con-
tinuo y con autonomía de agencias expertas 
(Palamidessi et al., 2012b). Asimismo, el pro-
ceso de diferenciación de las agencias produc-
toras puesto de manifiesto en la emergencia de 
centros privados, think tanks y en la actividad 
de organismos internacionales, converge con 
una vinculación informal con las instancias 
de formulación y de decisión de políticas, aso-
ciada a aparatos estatales con poca capacidad 
para ordenar y sostener prioridades de políti-
ca y sistemas de estímulos hacia las agencias 
y agentes especializados en la producción de 
conocimiento. A la vez, mientras la investiga-
ción educativa en las universidades se incre-
menta en términos cuantitativos, encuentra 
serios problemas para ser considerada una voz 
valiosa o de peso en la opinión pública y en la 
formulación de políticas. Frente a un campo 
académico universitario con escasa coordi-
nación y carente de posicionamientos estra-
tégicos, la producción de conocimiento con 
capacidad de influencia societal en materia 
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educativa tiende a desplazarse a un núcleo de 
agencias y de redes flexibles de consultores 
que poseen multiformes conexiones con el 
sistema político (Palamidessi et al., 2007). 
En otra escala, varios de los rasgos señala-
dos para el caso argentino también están pre-
sentes en Uruguay. Los límites al desarrollo 
de capacidades estatales en el caso uruguayo 
se explican, en parte, por el tipo de gobierno 
del sistema, donde el Ministerio de Educación 
tiene un intrincado y tenso reparto de fun-
ciones y atribuciones de planificación y go-
bierno con el Consejo Directivo Central de 
la Administración Nacional de Educación 
Pública (ANEP), de carácter electivo y colegia-
do. En ese marco destaca la experiencia de la 
reforma encabezada por Germán Rama en 
la segunda mitad de la década de 1990, que 
movilizó una parte importante del campo 
intelectual y a técnicos formados en torno al 
pensamiento de la CEPAL y a otras agencias 
vinculadas con las ciencias sociales y la pla-
nificación (De Armas y Garcé, 2004). Durante 
esos años se generó una base de información y 
un diagnóstico complejo sobre el sistema edu-
cativo inédita en la historia del país. De algún 
modo, la pérdida de impulso en esta materia 
durante la década de 2000 se vincula con una 
visión predominante en las organizaciones 
docentes y partidos de izquierda, que concep-
tualizaba ese proceso de reformas como un 
proyecto de carácter tecnocrático.
En el contexto de una difícil transición 
democrática, Paraguay se encuentra en un 
largo proceso de reforma educativa, donde 
resulta perceptible un esfuerzo para generar 
capacidades estatales para producir, difundir 
y utilizar conocimientos especializados en 
el ámbito educativo.19 Se trata de un proceso 
acechado por fuertes restricciones en materia 
de recursos políticos, financieros e institucio-
nales, en un país con una débil tradición de 
investigación social en las universidades y un 
Estado en proceso de (re)construcción. En los 
últimos años se verifica una gradual incorpo-
ración de investigadores y académicos a los 
procesos de elaboración de políticas educati-
vas, así como un aumento de la producción de 
información del Ministerio de Educación y 
Cultura, pero continúa pendiente avanzar en 
la institucionalización de vínculos entre los 
ámbitos académicos y los gubernamentales 
(Elías, 2012).
Conclusiones
En nuestro análisis de seis países latinoame-
ricanos, hemos encontrado que México, y 
sobre todo Brasil, son los que más han avan-
zado en la configuración de un campo de 
investigación educativa integrado a nivel na-
cional, con reglas de juego institucionalizadas 
y niveles significativos de producción acadé-
mica. También son los que revelan un mayor 
grado de institucionalización en relación con 
las demandas de productos de conocimiento 
del Estado vinculados con las actividades de 
gobierno del sistema educativo. Chile, por su 
parte, presenta un campo de dimensiones pe-
queñas, en comparación con Brasil o México, 
pero más estructurado que los restantes paí-
ses estudiados, a través de incentivos estatales 
a la investigación (que en los últimos tiempos 
han promovido la formación de consorcios 
universitarios) y de una agenda de investi-
gación más centralmente orientada desde el 
Ministerio de Educación. 
Los otros países considerados probable-
mente ilustran mejor los rasgos predominan-
tes en el resto de la región, de acuerdo con la 
caracterización que otros autores han realiza-
do (Abraham y Rojas, 1997; Muñoz Izquierdo, 
2002). Con importantes diferencias de magni-
tud entre sí, los casos de Argentina y Uruguay 
presentan campos de investigación educativa 
aún poco articulados, con escasas instancias 
regulares de difusión e intercambio de la pro-
ducción científica, lo cual dificulta hablar de 
 19 Entre otras, se destaca la experiencia del Consejo Asesor de la Reforma Educativa.
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comunidades académicas consolidadas en 
cada uno de los países. Al mismo tiempo, si 
bien han tenido distintas experiencias al res-
pecto, ambos países revelan actualmente una 
limitada capacidad estatal para demandar y 
producir conocimiento experto que pueda 
ser utilizado como un insumo o instancia re-
levante en el desarrollo de las políticas educa-
tivas. Paraguay, por su parte, es el caso de me-
nor desarrollo en términos de diferenciación 
y especialización de prácticas, agentes e insti-
tuciones de investigación educativa entre los 
seis países analizados. Las iniciativas recientes 
desarrolladas por algunas agencias del Estado 
paraguayo en pos de un vinculo más efectivo 
entre investigación y elaboración de políticas, 
requieren ser sostenidas y profundizadas para 
lograr un cierto grado de institucionalización 
de ese vínculo. 
Un eje clave de la evolución de la investi-
gación educativa y de sus relaciones con el go-
bierno de la educación remite a las “marcas” de 
las reformas modernizadoras de las décadas 
de 1950 y 1960. El modo en que los programas 
e iniciativas modernizadoras lograron (o no) 
articularse, institucionalizarse, crear tradicio-
nes de investigación y de cooperación entre 
las agencias especializadas en la producción 
de datos y conocimientos, y las de gobierno 
y planificación, marcó un punto de diferen-
ciación fuerte en la trayectoria posterior de 
los diferentes países. La manera en que cada 
país recibió las ideas y pautas institucionales 
que circulaban en el ámbito internacional, las 
asumió y materializó o las frenó parece tener 
importantes consecuencias hasta el presente. 
En la actualidad, la investigación en edu-
cación —y en otros campos, particularmente 
los asociados más directamente a las políticas 
públicas— en la región, parece sometida a dos 
movimientos que, a la vez que se refuerzan 
mutuamente en determinados aspectos, pre-
sentan algunas contradicciones entre sí. Por un 
lado, la consolidación de procesos de evalua-
ción basados en pautas académicas provenien-
tes de los países centrales (donde, a su vez, las 
llamadas “ciencias duras” tienden a imponer 
criterios sobre las ciencias sociales y humanas). 
Por otra parte, la importancia en aumento de 
la investigación de tipo consultoría, realizada a 
demanda de gobiernos, ONG u organismos in-
ternacionales (Gorostiaga et al., 2012).
Aunque es discutible —y variable según los 
países— en qué medida la educación se acerca 
al tipo de “mercado de investigación” globali-
zado y desterritorializado que ha irrumpido 
en la región (Didou Aupetit, 2007), es indu-
dable que existen tendencias y presiones que 
lo empujan hacia él. Crecientemente, los aca-
démicos del campo de la educación necesitan 
obtener maestrías y doctorados al comienzo 
de sus carreras, publicar regularmente en re-
vistas arbitradas, y orientar sus proyectos de 
investigación hacia los temas y enfoques pre-
feridos por las agencias de financiamiento. 
La “libertad académica” y autonomía que los 
investigadores tenían en la selección de sus 
temas y metodologías es reemplazada por lo 
que el mercado (incluyendo la competencia 
por subsidios estatales e internacionales) de-
manda. Asimismo, con la introducción de 
nuevos mecanismos de cooperación y com-
petencia entre investigadores e instituciones, 
las actividades de investigación requieren 
nuevas capacidades, como la participación en 
redes internacionales.
América Latina presenta en la actualidad 
un panorama caracterizado por un proceso 
de crecimiento económico y de lento pero 
consistente avance de los regímenes demo-
cráticos y de los procesos de modernización 
social e institucional. En ese contexto, los 
sectores de la educación y de ciencia y tecno-
logía han experimentado un aumento signi-
ficativo de la inversión pública. A su vez, se 
ha impulsado el desarrollo de sistemas na-
cionales de investigadores y la vinculación 
con redes internacionales de intercambio 
científico-técnico (Didou, 2007). Como con-
trapartida, y a pesar de algunas excepciones, 
se mantienen condiciones de trabajo pre-
carias en las que el pluriempleo es la norma 
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para gran parte de los profesionales de las 
ciencias sociales y humanas (De Sierra et al., 
2006). Son estas situaciones las que condicio-
nan la posibilidad de generar y sostener en el 
tiempo comunidades académicas y de inves-
tigación en educación y otras áreas. Frente a 
tales dificultades, el rol de los Estados y de las 
instituciones universitarias continúa siendo 
clave en el desarrollo de procesos de profesio-
nalización y de cooperación entre las distin-
tas instituciones especializadas en la produc-
ción, transmisión, circulación, transferencia 
y uso de conocimientos.
Para finalizar, es preciso tener presente 
que cualquier análisis que se plantee sobre 
el futuro de las relaciones analizadas en este 
trabajo debe recordar que la producción y cir-
culación de conocimientos en educación no 
puede ser reducida al conocimiento orientado 
a la política. La investigación ordenada princi-
palmente por lógicas académicas —o por in-
tereses crítico-emancipatorios— es un com-
ponente clave de nuestras sociedades. De este 
modo, el futuro de la investigación educativa 
en nuestra región aparece indisolublemente 
atado a la promoción del pluralismo y la cul-
tura crítica, así como a la experimentación 
intelectual, como fuentes imprescindibles de 
la vitalidad de la vida democrática y de la di-
versidad de nuestras sociedades. 
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